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Resumo 
O estudo foi desenvolvido com a finalidade de investigar a prática 
pedagógica de professores de Ciências na Educação de Jovens e 
Adultos (EJA). De abordagem qualitativa, utilizou-se para a obtenção 
de dados, entrevistas gravadas semiestruturadas que, posteriormente, 
foram analisadas através da Análise Textual Discursiva. Constatou-se 
que o planejamento dos professores é por meio do livro didático do 
ensino regular e centra-se em conteúdos conceituais. Os professores 
utilizam várias estratégias de ensino, como filmes, visitas a museus, 
experimentos e trabalhos em grupo, mas predominam as aulas 
expositivas. O estudo ainda verificou que os professores realizam 
formação continuada através de atividades propostas pela Secretaria 
de Educação, leituras em reunião da escola e criação de um grupo de 
estudo para discutir assuntos relacionados à EJA. Os resultados 
apontam para o baixo reconhecimento dos professores de Ciências 
sobre práticas pedagógicas que incentivem o desenvolvimento das 
capacidades de pensamento crítico dos alunos. 
Palavras-Chave: Prática Pedagógica, Educação de Jovens e Adultos, 
Ensino de Ciências.  
 
Abstract 
The present work aimed to analyze how the pedagogical practices of 
Sciences teachers in Youth and Adults Education (YAE) are 
developed. The study had a qualitative approach and employed semi-
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structured recorded interviews for data survey, which was later 
evaluated through the Discursive Textual Analysis. It was verified that 
YAE Sciences teachers’ planning is based on regular education 
textbooks and focuses on conceptual contents. Teachers use different 
teaching strategies, such as movies pictures, museum visits, practical 
experiments and group works, but the expositive classes are the most 
prevalent. The research also showed that teachers use to take part in 
continued education events, such as the update strategies promoted by 
the Regional Education Department, school meeting discussions, and 
by the creation of a study group to debate YAE subjects. The results 
point to the poor recognition of Sciences teachers on pedagogical 
practices that encourage the development of critical thinking abilities 
in their students. 
Keywords: Pedagogical practice, education for youth and adults, 
Sciences teaching. 
 
 prática docente engloba uma série de saberes e práticas pedagógicas que requer dos 
professores não apenas conhecimento do conteúdo específico, mas também formas de 
intervir, de explicar, refletir, de atuar em sala de aula numa perspectiva teórica e prática. 
Tratando-se de Educação de jovens e adultos (EJA) ampliam-se os desafios para atender as classes 
que hoje se estabelecem nessa modalidade de ensino. 
Se, de modo geral, a aprendizagem no ensino de Ciências na Educação Básica é pouco 
eficiente por priorizar o estudo de conteúdos conceituais, na modalidade da EJA, esses conteúdos 
podem ser desenvolvidos de forma ainda mais fragmentada comprometendo a inter-relação entre 
áreas de conhecimento e intervenção na realidade, fatores importantes para a ocorrência de 
aprendizagem. 
A pesquisa teve por objetivo compreender como os professores de Ciências da EJA 
exercem sua prática pedagógica e foi delineado como questão a ser investigada: Como é 
desenvolvida a prática pedagógica de professores de Ciências na EJA?  
O artigo encontra-se organizado em cinco seções. Na Introdução foram apresentados: 
tema, objetivo e questão de pesquisa. A segunda seção expõe breve referencial teórico sobre o 
ensino na modalidade EJA, a seguir é exposto o desenho da metodologia de pesquisa. As terceira e 
quarta seções tratam, respectivamente, da discussão e das conclusões possibilitadas pelo estudo. 
Educação de jovens e adultos: pontos para reflexão 
A consolidação da Educação de Jovens e Adultos no Brasil advém de mudanças 
impulsionadas por questões políticas, econômicas e sociais. A alfabetização de adultos começou na 
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época da colonização, período no qual as pessoas obtinham ensinamentos de leitura e escrita 
baseadas na reprodução de práticas desenvolvidas com as crianças (Moura 2007). 
A partir da presença marcante de Paulo Freire, políticas começaram a ser pensadas para a 
educação de adultos. No entanto, esse movimento foi interrompido em virtude dos interesses do 
governo militar, após 1964. Surge outra proposta para educação nesta modalidade: o Movimento 
Brasileiro de Alfabetização (MOBRAL) que ao oportunizar aos jovens e adultos a conclusão do 
processo de escolarização, tinha como foco a preparação para o mercado de trabalho (Coutinho 
2006). 
Mais recentemente, a EJA se afasta de programas emergenciais para políticas específicas 
de escolarização de jovens e adultos e cria condições perenes para a garantia de tal formação. 
Assim, foi inserida na Constituição Federal de 1988 e também em 1996, com a Lei nº 9.394, de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), incorporando-as nos espaços escolares.  O seu 
art.37 refere à modalidade da EJA “Àqueles que não tiveram acesso ou continuidade de estudos no 
ensino fundamental e médio na idade própria (Brasil 1996)”. 
Na busca de atender às especificidades dessa modalidade de ensino, o Ministério da 
Educação e Cultura (MEC) criou documentos destinados aos professores ressaltando propostas mais 
eficazes no ensino, utilizando-se de métodos apropriados para desenvolver conteúdos que não 
fossem infantilizados e destacando uma maior flexibilidade e liberdade ao professor de organizar 
conteúdos em forma de temas de trabalho. Hoje, a EJA sendo uma modalidade oficial de ensino 
obteve um avanço com a criação de um livro didático específico para o ensino de jovens e adultos 
(Brasil 2010). 
A par da evolução histórica, a importância dessa modalidade de ensino reside na 
oportunidade de inclusão de alunos de diversas idades, com distintas fases de desenvolvimento 
humano em processos educativos e, por isso, professores precisam pensar a aprendizagem de forma 
diferenciada. De acordo com Cavalcanti (1999), a andragogia propõe um modelo de aprendizagem 
que se organiza em torno de quatro premissas: necessidade de saber, pois os adultos necessitam 
saber por que aprender; autoconceito do aprendiz, que já é responsável por sua vida e pode se 
responsabilizar pelo que aprende; papel da experiência, visto que adultos acumulam experiências de 
diferentes tipos e motivação, sendo a satisfação de aprender a grande fonte motivadora. 
Para que a aprendizagem se efetive é necessário um currículo diferenciado com prática e 
conteúdos que oportunizem aos alunos a aprender por toda a vida. No entanto, os sistemas 
ofereceram essa modalidade de ensino sem assegurar a atualização e o aperfeiçoamento dos 
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professores (Luft 2004). Nessa medida, é necessário inserir nas políticas públicas de formação dos 
professores da EJA, especificidades e particularidades dos sujeitos envolvidos, que vêm englobar 
um novo perfil dessa modalidade de ensino, de modo especial no que diz respeito ao ensino de 
Ciências, principalmente questões relacionadas à maneira do professor abordar os conteúdos, bem 
como à formação de educadores nessa área do conhecimento (Borghi 2007). 
Segundo Tenreiro-Vieira (2004), nos últimos anos, a literacia científica assumiu uma 
enorme relevância para o ensino nos Currículos de Ciências, já que proporciona a capacidade de 
usar o conhecimento científico em situações cotidianas, de desenvolver outras capacidades como 
resolver problemas e tomar decisões sobre questões tecnológicas, políticas e sociais, além de 
oportunizar o pensamento científico nas perspectivas de forma pessoal e social. 
Estudos realizados em Portugal trazem o pensamento crítico como uma necessidade e uma 
finalidade nos currículos de Ciências, abrangendo vários níveis de ensino. O desenvolvimento de 
capacidades de pensamento crítico proporciona formular hipóteses explicativas, fazer previsões, 
planejar e conduzir investigações, efetuar observações, tomar decisões com base em evidências 
recolhidas, formular conclusões e comunicar. Com isso, espera-se que os professores concretizem 
na prática estratégias que desenvolvam o pensamento crítico dos alunos (Tenreiro – Vieira 2004). 
Nesse contexto, é oportuno conhecer o desenvolvimento de estudos que vêm 
problematizando as questões envolvidas na EJA. Tomando como referência o trabalho coordenado 
por Haddad (2000), em que mostra um estudo considerado como estado da arte, fazendo um 
levantamento das pesquisas em teses de doutorado e de mestrado em temáticas dominantes da EJA, 
no período de 1986-1998. As abordagens das pesquisas são voltadas primeiramente para a questão 
do aluno, seguindo de políticas públicas da EJA, concepções e práticas dos professores, questão do 
professor com suas práticas e sua formação e educação popular. 
Passos et al. (2009) abordam os trabalhos apresentados em todos os Encontros Nacionais 
de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPECs) que tratam do Ensino de Ciências na Educação de 
Jovens e Adultos (EJA) entre o período de 1997-2009. Os principais focos temáticos das pesquisas 
foram: estratégias para o ensino e aprendizagem de Ciências na EJA; concepções dos alunos acerca 
de temas relacionados à Ciência e à EJA; concepções de professores acerca do Ensino de Ciências 
na EJA; currículo; análise de material didático; análise de aspectos culturais do Ensino na 
modalidade EJA; formação de professores; e análise das interações discursivas na sala de aula. 
Podemos evidenciar algumas pesquisas desenvolvidas na Educação de Jovens e Adultos no 
Ensino de Ciências.  Lima e Paz (2006) trazem o estudo do sistema circulatório, trabalhando com 
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representações e desenhos dos alunos, estratégia que permite a expressão dos conhecimentos 
prévios.  Alves et al. (2009) relatam a questão dos projetos de Ciências, no qual trazem 
problematizações para que os alunos argumentem e consigam interagir. Da mesma forma, Freitas e 
Aguiar (2010) apresentam uma proposta metodológica por meio de questionamentos aos alunos, 
lançando problemas e incentivando-os a escreverem e argumentarem a respeito do tema. 
Especificamente na área de Ciências, ainda são pouco expressivas as produções destinadas 
à EJA, e por isso torna-se relevante realizar trabalhos de investigação nesse campo de 
conhecimento. 
A seguir, são apresentados procedimentos metodológicos da investigação realizada. 
Caminhos da investigação 
A presente investigação de cunho qualitativo caracteriza-se por apresentar uma abordagem 
descritiva, que leva em consideração o ambiente natural para coletar dados e focaliza o interesse no 
processo e não nos resultados (Bogdan & Biklen 2010).  Trata-se de um estudo de caso múltiplo 
(Stake 2011), cujos sujeitos de pesquisa foram dez professores do ensino de Ciências, que lecionam 
na EJA. Desses, nove de escolas públicas e um de escola particular. Todos do Rio Grande do Sul, 
com idades entre 28 e 69 anos, sendo 3 homens e 7 mulheres. Os professores que aceitaram o 
convite para integrar a pesquisa assinaram um termo de acordo. 
Os dados da pesquisa foram coletados por meio de entrevista semiestruturada gravada com 
os professores. Utilizou-se, como pseudônimo para identificar, catalogar e analisar a fala dos 
sujeitos, nomes de flores, conforme aparece no texto de discussão dos dados.  
No que se refere à entrevista, foi utilizado um roteiro de forma semiestruturada que, “se 
desenrola a partir de um esquema básico, porém, não aplicado rigidamente, permitindo que o 
entrevistador faça as necessárias adaptações” (Lüdke & André 1986).  Desse modo, utilizou-se um 
roteiro previamente estruturado, com tópicos a serem abordados na entrevista. Foram elaboradas 
questões de pesquisa concernentes ao planejamento das aulas na EJA, às estratégias de ensino que 
os professores usam e à sua formação continuada, que configuram aspectos de gestão curricular dos 
docentes.  
Para analisar os dados coletados nas entrevistas dos professores, foi utilizada a Análise 
Textual Discursiva (Moraes & Galiazzi 2011), método de análise de informações de natureza 
qualitativa e que engloba três etapas fundamentais: a primeira; unitarização, prevê a desconstrução 
dos textos para dar relevo aos elementos que o constitui; a segunda etapa, categorização, propõe o 
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agrupamento de unidades cujos significados se assemelham; a terceira, construção metatexto, é o 
momento da teorização, quando o pesquisador traz a descrição dos fatos investigados, com suas 
interpretações. 
Conforme referido anteriormente, a análise dos dados iniciou a partir da realização da 
desmontagem dos textos, ou seja, do material transcrito das entrevistas dos professores, realizando a 
separação das informações em unidades de significado, em unidades de análise. Em seguida, foram 
realizadas a reunião e a reorganização das informações com base no compartilhamento de 
significados que as unidades tiveram em comum, originando, assim, as categorias. Estas, por sua 
vez, foram interpretadas com a inserção de reflexões teóricas que deram sustentação aos 
argumentos. O processo resultou na organização de três categorias que serão apresentadas a seguir. 
Resultados e discussão 
A partir da análise foi possível identificar e organizar três categorias e respectivas 
subcategorias, emergentes da análise de dados (quadro 1) com vistas a responder as questões de 
pesquisa formuladas. São elas: planejamento das aulas; estratégias de ensino utilizadas e relevância 
da formação continuada na EJA. 
Quadro 1 - Categorias e subcategorias decorrentes da análise 
 
 
CATEGORIA SUBCATEGORIA 
Planejamento das aulas na EJA 
Livros didáticos do ensino regular é a bibliografia 
consultada 
 Conteúdos não tem sequência didática 
Planejamento de forma individual e coletiva 
Uso de estratégias de ensino 
Aula expositiva tradicional e aula expositiva dialogada 
Estratégias de ensino diferenciadas (filmes, visitas a 
museus, experimentos, trabalhos em grupo)  
Formação continuada na EJA 
Atualização promovida pela Secretaria de Educação 
Leituras de EJA 
Iniciativa própria dos professores da EJA 
 
Fonte: O Autor 
O corpo de dados levantado a partir das entrevistas permitiu que se averiguasse na primeira 
categoria “Planejamento das aulas na EJA”, que a maioria dos professores de Ciências utiliza o 
livro didático do ensino regular como bibliografia consultada para o planejamento de suas aulas. 
Isso pode ser verificado na fala de MARGARIDA: “Para fazer meu planejamento não é dos livros 
da EJA que eu pego. Eu tiro daqueles livros de 5º série, 6º série, livro seriado”. Eles atribuem ao 
livro didático do ensino regular seu referencial de apoio para planejamento, por considerar que os 
conteúdos presentes no livro específico para a modalidade EJA estão estruturados de forma 
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integrada e, portanto, distante da sua realidade de sala de aula. Diante disso, pode-se pensar que 
talvez o trabalho nas escolas seja desenvolvido de forma mais linear e como os livros da EJA 
integram disciplinas, não possuindo sequência linear nos conteúdos como no ensino regular. Os 
professores não conseguem utilizá-los como ferramenta para planejamento. Conforme o Ministério 
da Educação, o livro didático da EJA apresenta uma proposta diferenciada de organização e 
estruturação, pois traz uma maior integração dos conteúdos e articulação entre as áreas de 
conhecimento, superando uma mera redução de conteúdos da educação básica regular, além de ter 
um olhar criterioso com os sujeitos da EJA (Brasil 2010).  
O planejamento da EJA caracteriza-se, ainda, no grupo de professores entrevistados, por 
desenvolvimento de conteúdos sem uma sequência didática. O relato de LÓTUS expressa essa 
ideia: “O trabalho é difícil de ser realizado quando alunos faltam porque, por exemplo, eles faltam 
muito. A infrequência é uma coisa muito marcante, então é difícil fazer uma sequência didática. As 
tuas aulas têm que ter um início, um meio e um fim”. Os professores relatam que a infrequência dos 
alunos é um fator determinante para que os conteúdos sejam trabalhados dessa forma, pois dificulta 
realizar trabalhos que envolvam a presença constante dos alunos a fim de explorar e aprofundar 
uma determinada temática. Isso por que, no próprio documento criado pelo MEC é evidenciado que 
os professores da EJA trabalhem em temas de trabalho de interesse, a fim de favorecer a 
aprendizagem dos alunos (Brasil 2002). 
Para organizar atividades em sala de aula, os professores de Ciências da EJA, que fizeram 
parte do estudo, elaboram o planejamento por duas vertentes: o individual e o coletivo. Podemos 
perceber no depoimento de DÁLIA o planejamento individual: “Normalmente o planejamento eu 
faço sozinha, já no início do semestre. Eu já programo todas as minhas aulas, com atividades”. 
Nesse sentido, parece não haver um acompanhamento constante da instituição escolar para discutir 
e refletir sobre a forma com que organizam e sistematizam o trabalho pedagógico. É um 
planejamento de autonomia, de independência do docente, pois acreditam que, dessa forma, ele tem 
uma liberdade em relação à instituição escolar (Thomazi & Asinelli 2009). 
No que diz respeito ao planejamento coletivo, VIOLETA relata: “A gente faz em conjunto 
o planejamento. Nós temos uma coordenadora que dá sugestões de trabalho. O grupo da EJA 
discute, dá ideias. A gente planeja semestralmente e segue, tendo reuniões periódicas”. Nesse 
sentido, entendemos que se trata de uma estratégia que engloba um momento em que os 
professores, com o apoio da supervisão e direção da escola, discutem, planejam e organizam 
atividades. Em equipe, os professores podem articular seus planejamentos, criando um trabalho 
interdisciplinar que possibilite desenvolver melhor os conteúdos (Brasil 2002). 
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A segunda categoria emergente da pesquisa refere-se ao uso de estratégias de ensino pelos 
professores de Ciências da EJA. A aula expositiva tradicional e a aula expositiva dialogada e o uso 
de estratégias de ensino diferenciadas (filmes, museus, experimentos, trabalho em grupo) foram as 
mais citadas pelos professores que fizeram parte da amostra. 
É pertinente mencionar trabalhos de caracterização das práticas pedagógico-didáticas que 
têm influenciado o ensino de Ciências. O ensino por transmissão (EPT), centra-se na transferência 
de conhecimentos científicos aos alunos; ensino por descoberta (EPD), centra-se na descoberta 
guiada por indução através do método científico; ensino para a mudança conceitual (EMC), centra-
se na (re) construção de conceitos e o ensino por pesquisa (EPP), centra-se na promoção de 
capacidade de pensamento, atitudes e valores (Vieira 2003). 
O relato dos entrevistados evidencia que os professores de Ciências da EJA usam de forma 
predominante a exposição, com a transmissão de informações e conteúdos para os alunos, sendo as 
aulas bastante tradicionais. Isso pode ser visualizado no depoimento de MARGARIDA: “Eu dou 
aula bem tradicional, quadro, giz. É pouco tempo, pouco período. Eu dou conteúdo no quadro e 
aviso aos alunos, no início, que tenho de vencer meu conteúdo e eles têm que copiar”. Percebe-se 
no relato, os elementos que caracterizam a pedagogia diretiva, modelo no qual o professor acredita 
que o conhecimento pode ser transmitido ao aluno e que ao aluno cabe fixar, memorizar e 
reproduzir (Becker 2001). É um ensino por transmissão (EPT). 
Nesse sentido, pode-se entender que os professores não promovem, nem concretizam 
através de suas práticas o pensamento crítico (PC) dos alunos (Vieira & Tenreiro-Vieira 2005) 
Reconhece-se que este tipo de abordagem no ensino de Ciências é fundamental para os jovens, 
principalmente alunos da EJA. Através do PC, os alunos são capazes de usar o conhecimento que 
possuem, bem como organizar, sintetizar e gerar nova informação. Assim como, participar nas 
escolhas sociais e políticas, intervir, argumentar e tomar posição sobre questões complexas 
(Tenreiro – Vieira 2004). 
A partir do exposto, cabe aqui destacar que a maioria dos professores trabalha de forma 
muito semelhante no ensino regular e na EJA. Essa visão pode ser evidenciada no depoimento de 
MARGARIDA: “Para dar aula na EJA não faço diferença com o ensino regular, só em resumir 
mais o conteúdo para a EJA, condensa, pega aquilo que é bem base”. Constata-se que os 
professores, ao trabalharem com os alunos da EJA, não fazem distinção entre as duas modalidades 
de ensino, o que leva a crer que os professores trabalham sem reconhecer as especificidades dos 
adultos e sem dominar os princípios da andragogia, que poderiam fortalecer as propostas de ensino 
por eles elaboradas (Lima & Paaz 2006). 
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Ressalta-se que alguns professores da EJA destacaram a aula expositiva dialogada. Isso 
pode ser verificado no depoimento de BEGÔNIA: “As aulas são dialogadas, a gente facilita, não 
dá muito conteúdo, os alunos questionam bastante e citam exemplo e cada um quer contar, e a 
gente dá oportunidade”. A aula expositiva dialogada é uma estratégia de ensino que permite uma 
participação mais ativa do aluno, possibilitando espaço para diálogo, perguntas e questionamentos 
reafirmando a premissa de que “ninguém aprende sozinho, daí a importância do outro no processo 
de aprender, dando destaque para a mediação e para o diálogo” (Güntzel 2008). 
Esse tipo de estratégia parece caracterizar-se para uma mudança conceitual (EMC) em que 
se aprende Ciências partindo das ideias e concepções dos alunos, o que auxilia na construção do seu 
próprio conhecimento. 
Algumas estratégias de ensino diferenciadas como o uso de filmes, a visitação a museus, o 
trabalho em grupo, o uso de experimentos também foram identificadas. Pode-se observar no relato 
de VIOLETA: “Nas minhas aulas, por exemplo, estou trabalhando vulcões, aí eu passo um filme 
sobre vulcões. Passo um questionário para ver o que eles entenderam, de alguns pontos que eles 
acharam relevantes”. Embora continue preponderando a exposição oral, na proposta mencionada 
há inserção de atividade diversificada para discutir o tema em outra perspectiva.  
LÓTUS, em seu depoimento, refere a visitação a museus: “A gente tem alguns passeios 
que a gente faz com alunos da EJA, no sábado, pelo menos um por ano. Esse ano vamos ao museu 
de ciências da PUCRS”. Pelo relato dos professores, pode-se identificar que os momentos de 
visitação a museus têm o intuito de “passeio”, não sendo compreendidos como momento de 
aprendizagem. Essa diferenciação é importante e recomendada, pois preconiza desenvolver 
atividades com visitas de forma que não sejam encaradas como um passeio, que levem em conta 
estudos anteriores e preveja atividades de sistematização após a visita (Brasil 2002). 
A estratégia de trabalho em grupo foi destacada por um professor da EJA. GÉRBERA 
relata: “Peço para eles pesquisarem em grupos fora da sala de aula sobre sustentabilidade, 
combustíveis, efeito estufa, lixo, aquecimento global. Cobro só com apresentação, sem precisar 
entregar material”. Analisando o depoimento do professor, observou-se que a pesquisa acontece 
fora da sala de aula, não havendo conexão do trabalho em grupo com as atividades que estão sendo 
desenvolvidas na sala de aula. O professor ao incentivar a pesquisa em sala de aula tem o 
compromisso de assessorar os alunos na realização dos procedimentos específicos que a constitui, 
bem como potencializar a interação entre os componentes do grupo para a ocorrência de 
desenvolvimento cognitivo e social (Brasil 2002). 
 
Karen Martins Limberger; Valderez Marina do Rosário Lima; Renata Medina da Silva 
 
 
FRONTEIRAS: Journal of Social, Technological and Environmental Science 
v.3, n.3 (Ed. Especial CIAIQ), jul.-dez. 2014, p.48-61. – ISSN 2238-8869 
57 
Passa-se, agora, a última estratégia de ensino, utilizada por apenas um professor, referindo-
se ao uso de atividades experimentais. Evidencia-se no depoimento de DÁLIA: “Utilizo o 
laboratório de Ciências com a EJA para fazer extração de DNA, para mostrar o DNA do morango. 
O aluno esmaga o morango com o detergente e depois coloca o sal, detergente, álcool. Os alunos 
gostam muito dessa atividade”. 
Neste contexto, o professor desenvolve um experimento em sala de aula.  Ressalta-se aqui 
para o papel que a experimentação tem em sala de aula, visto que no relato apresentado parece que 
é desenvolvida apenas por meio de observação e demonstração que pouco contribui para a 
construção do conhecimento por prescindir da participação ativa do aluno do processo de aprender 
(Oliveira 2010).  Nesse sentido, o desenvolvimento de atividades experimentais se enquadra para o 
ensino por descoberta (EPD), que é uma atividade guiada, com protocolos prontos, caracterizada 
por uma comprovação experimental de conteúdos teóricos. 
Portanto, as estratégias de ensino usadas pelos professores não estimulam o uso de 
capacidades do pensamento crítico. Logo, não proporcionam um ensino de investigação, ensino 
para a pesquisa (EPP). Percebe-se que os professores de Ciências não estão preparados para 
desenvolver o pensamento crítico dos alunos, pois não sabem como atuar neste nível, e, portanto, 
necessitam receber uma formação apropriada para o fazerem. Assim, a fim de que possam 
promover o PC de seus alunos, precisam desenvolver o seu próprio potencial (Tenreiro-Vieira 
2004). 
A terceira e última categoria refere-se à formação continuada dos professores, que se 
organizou nas seguintes subcategorias: atualização promovida pela secretaria de educação, leituras 
sobre a EJA e iniciativa própria dos professores da EJA. 
Os professores de Ciências da EJA realizam formação continuada promovida pela 
Secretaria de Educação, na qual são oferecidas palestras e cursos para essa modalidade de ensino. 
Foi possível evidenciar no relato dos professores de Ciências da EJA que tais formações, muitas 
vezes, não auxiliam a qualificação da prática docente. Conforme BEGÔNIA: “Os cursos EJA não é 
nada de novidade. Quase sempre as mesmas coisas. Não sei se é porque a gente faz anos que está 
na EJA, mas não tem nada de novidade mais”. Nesse sentido, os cursos, muitas vezes, acabam por 
agrupar professores para trabalhar assuntos educacionais, como planejamento, conteúdos, 
metodologias, avaliação, temas que são muito abrangentes. Desse modo, acaba não envolvendo e 
sensibilizando os professores sobre assuntos mais específicos e contextuais. Em contrapartida, para 
outros professores, essas atividades podem gerar contribuições, não somente relacionadas ao 
trabalho docente, mas também para a melhoria do contexto escolar. Observa-se no relato de 
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GÉRBERA: “Tivemos uma formação da EJA em que foi discutida a avaliação. Aí destacaram as 
habilidades, as competências, a participação em aula, a assiduidade. Depois da formação nós 
mudamos a nossa avaliação. Foi benéfico”.  
Nessa perspectiva, a educação continuada pode, com a contribuição de especialistas da 
área, trazer um determinado fenômeno educacional para uma reflexão dos professores e, com isso, 
aperfeiçoar e qualificar alternativas para a prática docente (Romanatto 2000). Percebe-se uma 
mudança individual e coletiva no instrumento avaliativo da escola, o que permite novas maneiras de 
atuar e melhorar o processo de ensino e aprendizagem. 
Em relação às leituras de EJA realizadas pelos professores de Ciências, destaca-se que são 
desenvolvidas em reuniões na escola. Percebe-se no relato de VIOLETA: “Sempre estamos fazendo 
estudo e leituras sobre EJA, no próprio dia da reunião, a gente pega algum tema, alguma questão 
pertinente. A gente lê sobre algum assunto, faz um estudo sobre uma determinada matéria”. 
Observa-se que, a leitura de textos em reuniões da escola pelos professores pode ser favorecedora 
de auxílio para o desenvolvimento profissional, pois é um meio prático de reflexão conjunta que se 
estabelece em uma interação única, contextual, local. Nessas reuniões, os professores podem refletir 
com seus pares, colocando seus pontos de vistas, suas análises, proporcionando grandes reflexões 
(Romanatto 2000). 
A formação continuada de professores por meio de uma iniciativa própria desenvolvida por 
docentes que buscam se aprimorar e discutir assuntos relevantes da EJA. Verifica- se com o 
depoimento de LÓTUS: “Nós formamos um grupo de EJA, que somente são escolas do extremo sul, 
escolas da restinga. A gente tem se reunido para discutir questões referentes à nossa EJA”. No 
relato de LÓTUS aparece o desejo de estudar características da modalidade de ensino. Os próprios 
professores sentem a necessidade de realizar essas discussões, pois em conjunto podem refletir e 
buscar soluções diante de dificuldades experenciadas. 
A análise empreendida sobre os depoimentos dos professores de Ciências da modalidade 
EJA permitiu compreender como eles organizam a prática docente, principalmente no que diz 
respeito ao modo como planejam e as estratégias de ensino que privilegiam. Contribuiu, ainda, para 
conhecer as percepções do grupo sobre o processo de formação continuada, identificando as 
atividades que eles consideram mais efetivas. Na próxima seção, destacamos aspectos da análise, 
que podem contribuir para uma reflexão mais ampla sobre a modalidade de ensino em tela. 
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Considerações finais  
Como síntese do estudo, é possível dizer que a prática docente dos professores de Ciências 
que fizeram parte da investigação é sustentada pelas seguintes perspectivas: 
 O planejamento é coletivo em algumas escolas, o que propicia o desenvolvimento de 
um trabalho mais articulado entre os diversos professores de cada nível; 
 Os professores, em sua maioria, utilizam no planejamento, referenciais teóricos 
idealizados para o ensino regular, no qual os estudantes são de faixa etária distinta da modalidade 
EJA; 
 As aulas podem ser planejadas de modo a abordar conteúdos conceituais que possam ser 
desenvolvidos em um único encontro, como forma de superar a baixa frequência dos estudantes ao 
curso; 
 A estratégia de ensino mais utilizada é a aula expositiva, tradicional ou dialogada, mas 
os professores se valem de filmes, visitas a museus e aulas experimentais como recursos para 
enriquecer as situações de ensino; 
 Os professores realizam formação continuada e as atividades tanto podem ser 
proporcionadas pela Secretaria de Educação ou escola na qual atuam quanto pela formação de 
grupo de estudo por iniciativa deles próprios. 
Em síntese, a prática pedagógica dos professores que fizeram parte do estudo aponta para 
os níveis iniciais da classificação, sendo o ensino por transmissão (EPT). Essa prática pedagógica é 
bastante tradicional, embora haja inserções de outras perspectivas, como o ensino por descoberta 
(EPD) e ensino para mudança conceitual (EMC). Assim, o trabalho pode contribuir para que os 
professores de Ciências reconheçam os níveis de suas práticas pedagógicas, para que possam 
modificar as estratégias de ensino utilizadas, a fim de dar ênfase no ensino por pesquisa (EPP), 
essencial para a promoção do pensamento crítico. Por fim, o estudo aponta como recomendação que 
as modalidades de formação continuada voltadas aos professores da EJA sejam centradas no estudo 
e na reflexão sobre a potencialidade do ensino por pesquisa (EPP), para o desenvolvimento de 
competências que contribuam para a atuação crítica na sociedade em que vivem os adultos que 
retornam à escola. 
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